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A EPISTEMOLOGIA DO APRENDER
NO EDUCAR PELA PESQUISA EM CIENCIAS

alguns pressupostos teéricos

Foque Moraes
Maurivan Glintzel Ramos _

~ter,

Infroducdio

Explicitam-se neste artigo 0s pressupostos teérico-praticos que
orientam nossas agdes pedagdgicas e nossas pesquisas, tanto em cursos
de formagio inicial de professores de Ciéncias como de cursos de Pés-

Graduagio na drea de Educacio em Ciéncias.

O texto estd organizado em duas partes. Na primeira apresenta-
se nosso entendimento epistemoldgice sobre o aprender, com &nfase
na complexificaciio das conhecimentos des aprendentes. Nessz etapa
também discutem-se os principios que sustentam nossas agdes de pes-
quisa em uma abordagem sociocultural. Na segunda parte do texto
focaliza-se nosso entendimento do educar pela pesquisa. Assirﬁ, pro-
cura-se mostrar a pesquisa como eclemento indissocidvel do ensino e

como alavancador da aprendizagem.

Maria do Carmo Galiazzi
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O APRENDER: uma epistemologia
no sentido de um conhecimento mais complexo

Como aprendemos? Qual a relacio da cultura com a construcio
do conhecimento dos individuos? Qual o papel da escola no processo
de aprender? Essas sfio algumas questdes que, com freqiiéncia, tém
integrado as nossas reflexdes. A seguir apresentam-se algumas sinteses
desse processo reflexive, buscando explicitar nossos pressupostos so-

bre essa importante tematica.

A aprendizagem como complexificacdo do conhecimento

Antes de apresentar nossos pressupostos epistemolégicos sobre
o aprender, discutiremos alguns aspectos (ue sustentam nossos enten-
dimentos atuais, Em primeiro lugar considera-se que nenhum conhe-
cimento & superior a outro. Assim, o conhecimento cientifico é apenas
uma das formas de interpretar a realidade e, portanté, aceita-se a idéia
de romper com a proposigio de ruptura com o conhecimento do senso
comum com origens no cotidiano em favor do conhecimento cientifi-
co, invertendo a ruptura epistemoldgica caracteristica da Ci€ncia mo-
derna; como propde Boaventura de Sousa Santos (2002), assumindo,
de outro mado, a idéia de continuidade dessas duas formas de conhe-
cimento e nio a sua exclusio, ainda que compreendendo diferencas

em seus modos de construgio.

A problemitica da continuidade-descontinuidade entre conheci-
mento cientifico e conhecimento cotidiano tem propiciado discussdes em
diferentes instincias argumentativas. A busca de caracteristicas que dife-
renciem um e outro conhecimento €, no entanto, problematica. Algumas
dessas diferencas estdo nos fins que perseguem, na formulaggo e organiza-

¢do dos conceitos, nos processos utilizados na sua elaboragio e nos contex-
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tos de produgfo desses conhecimentos. Em diregio contriria 4 diferencia-
¢Ao, cada vez mais aposta-se na relagio entre dreas, disciplinas e conceitos
para se entender a complexidade da Ciéncia em seu estado atual. Tam-
bém se pode afirmar que a organizago aparece tanto N0 SENSO COMuUM
como no conhecimento cientifico, mesmo que com fungbes diferentes,
ndo sendo, portanto, essa a caracterfstica diferenciadora dos dois conheci-
mentos. Do mesmo modo, parece reducionismo atribuir ao conhecimen-
to cotidiano a utilidade e colocar na Ciéncia exclusivamente a procura
pela verdade, pela explicagio. Entende-se que € preciso revisar esta pola-
rizagdo, pois existe uma diversidade de conhecimentos cientificos e coti-
dianos. Isso nos permite falar nfio de dicotomia clara ¢ polarizagdo entre
esses dois conhecimentos, mas de possiveis gradientes que aproximam e

separam essas duas formas de conhecimento.

O argumento pela continuidade tem como interlocugio a aposta
contraria da prépria histéria da Ciéncia que privilegiou uma forma de
pensar tnica em detrimento de outras, a forma das Ciéncias Naturais.
Nela a ruptura sempre foi enfatizada e o conliecimento cientifico foi
visto como indo de encontro ao conhecimento cotidiano. As reflexdes
com énfase na complexificagio do conhecimento trouxeram outras for-
mas de pensar ¢ mesmo dentro das Ciéncias Naturais nfio se pode
pensar mais em um tinico modo verdadeiro de fazer e falar Ci€ncia.
Basta pensar em 4reas do conhecimento t3o dispares como a IFisicae a
Geologia, a Biologia ou a Ecologia. Do mesmo modo, nio existe um
{inico conhecimento cotidiano e se esse conhecimento € tdo precirio,
como muitos autores o percebem e o definem, é de surpreender que

as pessoas o utilizem para viver em um mundo tio complexo.

Por outro lado, uma discussgo importante € aquela sobre o conhe-
cimento escolar e seus fins. Falar sobre isso nos remete a abordar também

as hipéteses relativas 2 mudanga de uma forma de conhecimento em




88

Roque MokhabBs - Mavugivan G RaMos - Marta po C Gatliazzi

outro, ou seja, do cotidiano em cientifico e vice-versa. Nosso entendi-
mento, concordando com Garcia (1997}, € que o conhecimento escolar &
resultante de um conjunto amplo de csaberes para além do conhecimen-
to cientifico e cotidiano apends, ¢ tem como intencionalidade contribuir
para a constituigio de individuos comprometidos com os problemas da
sociedade local e também com a problemdrica global. Assim, a funcdo da
escola nfio estaria na transposi¢do didética do conhecimento cientifico,
mas sim no enriquecimento e na reflexdo sobre o conhecimento cotidia-
no dos participantes, a fim de capaciti-los para decisdes socialmente res-
- ponsédveis na busca de uma sociedade mais igualitdria, democratica e jus-
ra. Isso poderia ter relagdo com o que Boaventura Santos quer dizer com
a expressio “paradigma de um conhecimento prudente para uma vida
decente” (Santos, 2002, p. 37). Dessa forma, a questio nio é dicotomizar
o conhecimento cientifico e o cotidiano, mas valorizar 0 movimento do
simples para o complexo, entendendo que o complexo inclui o simples.
Para passar de um pensamento simples a um pensamento’complexo &
preciso haver agio mediada para que possa acontecer a reestruturagio
desses conhecimentos. Portanto, em relagfio 20 conhecimento produzido
na escola, pode-se aftrmar que, para que essa reestruturagiio seja possivel,
+ & preciso partir do conhecimento dos alunos, percebido por suas manifes-
tagdes e pelo seu discurso, constituido no meio social em que se inserem.
Nio se pode separar o sujeito e a sua linguagem do discurso da sua Cl;ltil-

13, sobre o qual ele também influi ou pode influir.

O aprender na abordagem sociocultural

Parte-se de pressupostos apontados na perspectiva da aborda-
gem sociocultural, em que o desenvolvimento da sociedade humana é
entendido como mutuamente constituido (Wertsch, 1994, 1998; Wells:

Claxton, 2002). O ser humano é bioclogicamente cultural (Rogoff, 2003).
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O que se assume com isso € que a cultura € importante na cons-
rituicdo dos seres humanos e a forma como cada um resolve seus pro-
blemas, usa gestos, palavras, interage, trabalha, sc diverte, enfim, vive,
é resultante de agdes constituidas pelas geragdes anteriores ¢ passivel
de ser modificado pelos individuos, sempre imersos em uma cultura,
Os seres humanos constituem-se pelo uso de ferramentas culturais. E
claro que os seus limites podem sofrer mudangas em fungiio da
globalizagdo cultural, principalmente pela agéo da midia eletrénica, na
qual se insere, entre outras formas, a Internet. Ao mesmo empo as
ferramentas culturais podem produzir mudangas biolégicas. Um exem-
plo interessante disso pode ser a cesariana, que ao facilitar o nascimen-
to, pode estar tornando adaptados cérebros grandes que antes do de-

senvolvimento dc%_sa ferramenta nio sobreviveriam (Rogoff, 2003).

Concorda-se também que os artefatos culturais enriquecem o
modo de compreender o desenvolvimento € comportamento huma-
nos. Embora outros animais tenham desenvolvido artefatos e mostrem
capacidade de aprender com seus companheiros, nenhuma outra espé-
cie desenvolveu sistema tio sofisticado e ferramentas tdo diversas ¢
extraordindrias que permitem facilitar e desenvolver outros modos de
viver. Assume-se, portanto, que o ser humano sé pode ser entendido

se analisado com os instrumentos que utiliza para viver (Wertsch; Del

Rio; Alvarez, 1998).

Nesse sentido, os artefatos ou ferramentas sdo os objetos fisicos
e também os instrumentos utilizados para construir significados que
permitem aos seres humanos se comunicar ¢ refletir sobre suas agdes,
ou seja, os artefatos semibticos requeridos em qualquer agio coletiva.
A linguagem adquire papel essencial, pois € por meic dela que se pode
transmitir e construir significados e compreensdes que permitem cons-
tituir o conhecimento. E a linguagem que nos constitui e nos diferen-

cia dos outros seres vivos por sua caracteristica de permieir ampliar, ¢
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a0 Mesmo tempo conservar, o conhecimento produzido. Por isso, apos-
ta-se essencialmente no didlogo, na leitura, na escrita, no argumento
fundamentado e negociado, que nada mais sdo do que formas de au-
mentar as interlocugdes nas atividades coletivas e, conseqlicntemente,
meios de ampliar ¢ complexificar o conhecimento e de desenvolver

gradativamente a inteligéncia.

Nesse sentido ensinar e aprender deixam de estar situados em
locais € tempos delimirados: interagir com o outro passa a ser entendi-
do comio 0 modo constante de aprendizagem. Ambos, aluno e profes-
sor, aprendem simultinea e continuamente nesse processo. Por isso
entende-se que, no coletivo, cada um pode fazer e desenvolver agbes
que isoladamente estariam além de sua capacidade. O que se estd que-
rendo dizer € que, trazendo o conceito de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP) de Vygotsky, entende-se o aprender como um proces-
so coletivamente produzide (Wells, 1999).

Sempre que atividades coletivas sdo apontadag como importan-
tes para a aprendizagem elas aparecem majoritariamente como situa-
¢oes de consenso. Acredita-se, no entanto, que as histérias individuais
¢ a diferenca de objetivos, crengas, valores, teorias expressas pela lin-
guagem ¢ a capacidade de estar aberto a ouvir e procurar entender os
argumentos dos outros € que possibilitam avancar distintamente o co-

nhecimento de cada um dos envolvidos nas situagdes cducativas.

Ao abordar essa questio tem-se considerado as resisténcias que apa-
recem nos participantes como manifestaciio das diferencas e, a0 mesmo
tempo, como possibilidade, sem deixar de entender que é também a
manifestagio da resisténcia que evidencia a possibilidade de apropriagao
de novos significados. Resisténcia nio significa apenas oposicio, mas difi-
culdades, lacunas, obsticulos, limites que surgem no sentido de apropia-

¢do de significados novos de um discurso (Galiazzi; Moraes; Ramos, 2003).
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Qutro aspecto que se quer ressaltar é que na literatura especializa-
da tem sido dada é&nfase acs aspectos conceituais do conhecimento
quando se abordam questdes de aprendizagem. O individuo, contudo,
tem que ser compreendido em seu todo e, por isso, o aprender envol-
ve também valores, atitudes, sentimentos, sem deixar, é claro, de con-
siderar os aspectos cognitivos, pois seria cometer o mesmo equivoco de
fragmentar o individuo e nfo procurar percebé-lo em sua totalidade e
na possibilidade das atividades educativas contribuirem positivamente
na formacio das identidades dos estudantes (Galiazzi, 2002). Isso tem
implica¢Bes importantes quando se analisa a constituigdo do conheci-

mento no ambiente escolar.

Implicacdes desses principios na escola

Sendo a escola um espago sistematizado de apropriagio e re-
construgio do conhecimento, o professor desempenha um papel fun-
damental como lideranga da comunidade argumentativa que se esta-
belece em sala de aula na medida em que seleciona, propde ¢ desen-
volve atividades com os alunos, as quais precisam ser concernentes
com as motivagdes dos alunos, suas necessidades e possibilidades de
aprendizagem. Nesse sentido, o curriculo, fruto da discussio e negocia-
¢io na comunidade escolar sobre os conhecimentos significativos e re-
levantes para aquela comunidade escolar, apesar de necessitar de es-
trutura, precisa ser aberto, mostrando seu grau de incompletude per-

manente ¢ deixando lacunas para agbes futuras.

Salienta-se que na escola o consenso néo é a melhor situagio
para a aprendizagem, mas sim a diferenca. O que é importante € a
colaboragio € empenho de todos para que possam emergir as diferen-
tes idéias e que essas possam ser materiais de trabalhe e de estudo

pelos integrantes do coletivo da sala de aula.
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Nessa perspectiva também ¢ preciso ressaltar que a avaliagio
deixa de ter validade em seu processo. tradicional com exclusividade
para as provas ¢ exames, passando a ser'compreendida como um movi-
mento de participacio crescente nas atividades desenvolvidas em sala
de aula, © que pode garantir, no nosso entender, a apropria¢io e re-
construgio dos discursos presentes na sociedade. Assim, a avaliagio tem
um carter de compreensdo ¢ ndo de premiagfio e punigio, sendo um
elemento regulador das aprendizagens, nio porque ameaga, mas por-
que faz todos compreenderem o que se passa em relacio 2 produgio

dos conhecimentos de todos e de cada um.

Por dltimo, toda situagdo de aprendizagem & social e cultural
(Wells, 2002), mesmo que a interagio ndo seja presencial. Ler um li-
vro, por exemplo, significa dialogar com o autor, com outras vozes pre-
sentes no texto. Escrever um texto, da mesma forma, significa escre-

ver para alguém, mesme que um leitor virtual.

O aprender do conhecimento das Ciéncias Naturais

Partindo dos pressupostos apresentados até aqui que regem nos-
sas a¢Oes relacionadas & pesquisa € ao trabalho em sala de aula, em cursos
de formagdo inicial e continuada de professores de Ciéncias, & importan-

te explicitar nossos principios para o ensino e a aprendizagem nessa drea.

Antes de ir adiante pontua-sec que a aprendizagem & entendida
como um movimento em dois sentidos: por um lado a necessidade de
enculturagio em um discurso estabelecido, ou seja, a apropriagio do
discurso das Ciéncias, o que inclui seus conceitos, principios e leis,
além da sua linguagem especifica, carregada de simbolos e nomes. Por
outro, € preciso partir dos significados que alunos e professor atribuem

aos fendmenos abordados. Voltando ao discutido no inicio do texto,
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para a apropriagio do entendimento culturalmente validado aposta-se
na possibilidade de enriquecimento do conhecimento de cada indivi-
duo, sem necessariamente significar ruptura com aquele ji existente,
em um movimento que vai do conhecimento simples, mais primitivo,
incompleto, preconceituoso, constru{do cotidianamente, para um co-
nhecimento mais complexo (Garcia, 1998). Dito de outra forma, a re-
alidade é complexa e para compreendé-la o ser humano langa mio do

conhecimento cientifico, mais simples.

Parece-nos que se deve considerar um aspecto muito presente
no ensino de Ciéncias, que sdo os conceitos. Ndo se descansidera a
importincia dos conceitos postulados nas Ciéncias, entretanto enten-
de-se que o conhecimento envolve outros aspectos além dos conceitos,
como aprender slgbre a natureza da Ciéncia, a como fazer e falar Cién-
cias. Ainda assim, mesmo pensando no conhecimento de Ciéncias como
um conhecimento abrangente, ao se refletir sobre dinamicidade da
sala de aula de Ciéncias, ele nfio é o {inico conhecimento presente.
Falando especificamente sobre a aprendizagem dos conceitos, para que
o aluno complexifique o seu conhecimento sobre um conceito, no
ambiente escolar, é preciso partir do que ele ji sabe sobre aquele con-
ceito, Em outras palavras, & preciso partir da explicagdo que o aluno é
capaz de fornecer sobre algum fendmeno em estudo. Saber-se-4, de
forma imprecisa e lacunar, como o aluno interpreta o fendmeno e que
idéias ele associa para explicé-lo, justificd-lo ou prever a sua continui-
dade. A partir da explicitagio em aula das diferentes formas de pensar
é que estas podem ser problematizadas e enriquecidas pelo debate,
pela leitura, pela pesquisa, pela experimentagio.

Fica evidente aqui que o processo de complexificagio do conhe-

cimento vai além da sala de aula e da escola. A medida que o sujeito vai

se impregnando com o objeto de estudo, a qualquer momento, em
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qualquer situagio de vida, pode voltar a pensar sobre o assunto ¢ estabe-
lecer relagbes, ampliando a consciéncia ou a complexidade do seu co-
nhecimento, compreendendo mais, sabendo mais ¢ sendo capaz de fa-

lar, escrever e, conseqgiientemente, argumentar mais e melhor sobre isso.

Em sintese, nio hi via de se apropriar do conhecimento valida-
do pela Ciéncia se nio a partir do que j4 se conhece ¢ nisso estd ainda
um grande desafio, que € conseguir trazer o aluno 4 discussdo pelo seu
entendimento. Nesse sentido, os resultados fornecidos pelas indimeras
pesqmsas realizadas no movimento de concepgdes alternativas podem
ser usados para auxiliar a produgio ¢ apropriagio de significados mais

complexos pelos alunos e professores.

Associado a esse aspecto, uma de nossas proposigdes € que o
aluno deve produzir algo em aula (texto com previsdes, justificativas,
descricdes, andlises, sinteses, avaliagdo) ou fora dela, e a andlise atenta
dessa produgiio é que permite conhecer como ele pensa Isso € o que
Wells (2001) denomina um “objeto aperfeigoavel”, podendo tanto ser
algo material como simbélico. E isso cambém se vincula 2 idéia de
Boaventura de Sousa Santos de que “todo o conhecimento €

auroconhecimento” (Santos, 2002, p. 50).

O aprender a ser professor

Da mesma forma que se entende a apropriagio de significados
do conhecimento das Ciéncias, busca-se entender o que seja tornar-se
professor. Ao longo da vida escolar ocorre a apropriagdo ¢ reconstrugio
individual sobre o que significa ser professor, “dar aula”, preparar ¢
planejar atividades, usar 0 tempo € 0s IECUrsos, avaliar, enfim, viver na
escola. Ao ser feita a opgiio por tornar-se professor, raramente estido
claras as teorias que foram constituindo o futuro professor ao longo da

vida escolar ¢ mesmo fora dela. Assim, é no ambiente da formacdo
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inicial que, fundamentalmente, essas teorias devem ser problematizadas
e enriquecidas com outras mais aceitas pela comunidade de educado-

res e pesquisadores das Ciéncias Sociais.

Fazer da sala de aula espago de atividades dos participantes
parece-nos uma forma muito promissora de perceber as teorias de
todos os envolvidos. O didlogo, a pesquisa, a leitura e a escrita séo as
ferramentas semiéticas que nos auxiliam a constituir comunidades
de questionamento (Wells, 1999, 2001), comunidades de pritica
(Wengers, 1998). Algumas de nossas pesquisas mostram isso {(Moraes;
Galiazzi, 2000; Moraes; Faria, 2002; Galiazzi; Gongalves; Lindemann,
2002; Ramos; Cossio, 2001).

Assim, ao acreditar que as aprendizagens védo se dando a partir
da participagio direta do aluno nas atividades propostas pelo professor,
nas discussbes e nas avaliaces, entende-se que a apropriagio do co-
nhecimento profissional do professor também ocorre desse modo. E a
reflexiio sobre a prética e a anilise cotidiana das agbes desenvolvidas
com os alunos que contribuem efetivamente para tomadas de cons-
ciéncia sobre as questdes do ensinar e do aprender e, conseqiiente-
mente, o conhecimento vai s¢ tornando mais complexo, com condi-
¢des de oferecer, cada vez mais,. fespostas aos problemas que vao se
apresentando. Assim, por exemplo, um professor de Quimica s6 vai
tornar-se¢ competente no emprego da experimentagio nas suas aulas,
com vistas a contribuir para a complexificagio do conhecimento qui-
mico dos seus alunos, se aplicar essa abordagem com freqii€ncia e,
além disso, se coletar informagdes periédica e sistematicamente sobre
como os alunas trabalham e como isso influencia na sua motivagio, na
sua capacidade argumentativa, na sua curiosidade e interesse em ques-
tionar, no manuseio dos materiais, entre outros aspectos relevantes.

Enfim, se pesquisar a prépria prética.

25
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S@o muitas as resisténcias, tanto dos alunos como dos professo- Assim, tem-se defendido o educar pela pesquisa como uma forma
res, de evoluir na apropriagio de conhecimento desse modo. Como de enriguecer e complexificar o conhecimento de todos os envolvidos
pontua Wertsch (1998), porém, resistir ¢ uma forma de se apropriar e nas agbes pedagbgicas (Moraes; Ramos; Galiazzi, 1999). O educar pela
reconstruir um discurso e nisso aposta-se como possibilidade de trans- pesquisa ndo € uma metodologia de ensino. Ni#o se acredita que possa

formagdo das teorias pessoais de alunos, futuros professores e seus for- existir uma metodologia Gnica, um curriculo dnico, uma forma dnica

madores. de fazer escola, ensino, pesquisa. Pensar em objetivos universais vai de

encontro a diversidade de realidades, salas de aula, escolas, alunos,

Nessa primeira ici i .
prim parte buscamos explicitar nossas teorias sobre o professores, culturas, sociedades.
aprender, apresentando-o como um processo de complexificagio do . . . .
. . . Quando se aposta no educar pela pesquisa como principio pedagégi-
conhecimento de sujeito. Esse processo ocorre num contexto .

co, assume-se levar para o contexto educacional aspectos da abordagem

sociocultural ¢ o que limita cada um sfo as ferramentas fornecidas, . P ‘s VIS
sociocultural que, para nés, sdo essenciais. Apostar nesses principios signi-

essencialmente pela cultura, principalmente a linguagem. i&n- Iy . . = =
P » P P guagem. A conscién fica apostar no didlogo, na leitura, na escrita, na elaboracio e negociagio de

cia desses aspectos tem implicages importantes para a educagio esco- ‘ argumentos fund&mcntados empirica ¢ teoricamente. Ndo se estd apenas
lar. A aprendizagem exige que se parta do conhecimento que o aluno : descrevendo uma metodologia, mas sim uma forma de compreender a
manifesta pelo seu discurso. O ?nvolvimcnto com atividades relacio- : ~ escola, uma instituigdo inserida na sociedade, com seus diferentes discui-
nadas a esse discurso especifico; incluindo a¢des de fala e de escrita, € i so0s. Estes sfo determinantes e constituidores da escola € dos individuos e
decisivo para a aprendizagem nessa 4rea. Isso também & valido para o sdo por eles também constituidos ¢ determinados. Ao aceitar-se que a
processo de formagdo do professor, : linguagem € um instrumento de mediagio para a apropriacéo € reconstru-

¢io do conhecimento por alunos ¢ professores, assume-se mais uma vez

Na segunda paree tratar-se-4 da pesquisa, modo de materializara . . o
que o que nos diferencia enquanto seres humanos dos outros seres vivos &

reconstrugio e complexificacio do que ji se conhece e, portanto, um - . - .
¢ P ¢ que ] ' P ’ a nossa capacidade de construir significados pela linguagem em uma di-

processo alavancador do aprender. versidade e complexidade de culturas e de suas manifestagdes. Isso signi-
fica que, para nés, falar em educar pela pesguisa € falar em crer nos artefatos
; semiéticos desenvolvidos pelos seres humanos como mediadores na ela-
Q EDUCAR PELA PESQUISA: i boragic de conhecimento, pela negociagdo argumentativa de significados.
ln{'egrdnc[o o pesquisare o aprender Isso cria condigBes para que os estudantes desenvelvam a capacidade e a
: motivagio de estruturar conhecimentos com base nas suas situages de

Os pressupostos referidos sobre o aprender colocam- i 1 :
P p P nos diante vida, junto a sua comunidade, mas, a0 mesmo tempo, esse aprender gera

do educar pela pesquiss. Na interprotagio que se dé para essa aborda- condicfes de o sujeito compreender conhecimentos de cardter universal,
gem de ensino denominada por Demo (1996), a linguagem passa a ser f pois por meio do educar pela pesquisa se estd aprendendo a aprender em

a principal ferramenta diante do objeto de conhecimento. situacdes mediadas (Galiazzi, 2000; Ramos, 1999).
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O questionamento reconstrutivo:
a problematizacdo do conhecimento

Uma das caracteristicas da Ciéncia e da pesquisa € o

questionamento sistemitico (Demo, 1997). Assim, um dos elementos-

essenciais numa sala de aula do educar pela pesquisa é o permanente
questionamento dos saberes dos participantes. As perguntas feitas por
alunos e professores sfo ferramentas importantes ¢ indispensédveis para
a problematizagio do conhecimento de todos €, conseqiientemente,
para o seu processo de complexificagdo. O professor pergunta-para di-
agnosticar, para saber sobre o que o aluno sabe, para entender como o
aluno esti pensando sobre determinado problema ou para tentar en-
tender como o aluno explica um dado fenémeno. Considera-se esse
perguntar do professor, que é desencadeador de um processo de escu-
ta, como imprescindivel nessa abordagem educativa, pois s6 ouvindo
os alunos e tentando entender os mecanismos empregados por eles
para pensar a solugiio dos problemas apresentados 61 que o professor
poderd compreender as lacunas e falhas de conhecimento existentes e
dificuldades presentes na construgdo das teorias explicativas para o fe-
ndmeno em estudo. Sé € possivel, dessa forma, ajudar o aluno a

problematizar o seu conhecimento se o ouvirmos efetivamente.

Por outro lado, ao falar, o aluno também se escuta e, por isso, ele
mesmo vai construindo as suas solugdes e, conseqiientemente, o scu
conhecimento. Além disso, para aprender, ndo basta saber o que se
conhece. E necessério também que o sujeito tenha consciéncia de que
ndo sabe. Na medida em que percebe que ndo conhece, e tem a von-
tade de conhecer, o caminho estd aberto para a busca desse conheci-
mento, Também ¢é fungio do questionamento por parte do professor o
desafio e a provocagdo aos alunos no processo de discussio ¢ de cons-
trugdo do conhecimento. Isso inclui o envolvimento ¢ a motivagio para

o aprender mediante a busca de sclugdes para as indagagdes postas.
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Além disso, na medida em que o professor emprega com fre-
qgiiéncia o questionamento em sala de aula, o aluno também vai apren-
dendo a fazé-lo. Um dos ingredientes importantes no processo de cons-
trugio do conhecimento € a curiosidade, revelada pelo questionar.
Quando o aluno pergunta estd tentando preencher lacunas do seu co-
nhecimento; esti contestando a validade do conhecimento que estd
sendo produzido coletivamente, pois 0 mesmo ainda nio estd compre-
ensivel, pelo menos para ele. Numa instincia comunicativa, os sujeitos
que integram O Processo argumentativo contestam enquanto nio esti-

verem satisfeitos com a compreensédo do que esti em tela. E a preten-

29

sio de verdade que estd sendo questionada pela sua inconsisténcia. No )

educar pela pesquisa aprender pode significar cada um validar no coleti-
vo o conhecimento que foi capaz de construir. E impossivel fazer isso
sem o questionamento que, por isso mesmo, tem o cariter reconstrutivo.
Concluindo, o questionamento sistemdtico e reconstrutivo pode con-
tribuir para a construgdo de novos argumentos, parte ihtegrante da

complexificagio do conhecimento.

A aprendizagem como construgdio de novos argumentos

A problematizagio do conhecimento suscita a busca do novo. As
faltas geram o desejo. E pela consciéncia de que seus argumentos sio
frageis, em processos argumentativos na sala de aula ou fora dela, que

os alunos sentem a necessidade de saber mais e, portanto, de buscar o

que nZo sabem. O conhecimento sobre o real estd muito relacionado

com a capacidade de o sujeito saber argumentar sobre esse real. Nio
ter argumentos suficientes e convincentes para dar conta de um emba-
te e ajudar a explicar um fenémeno, numa atividade mediada pelo
professor, pode gerar a angistia necessiria para promover a busca des-

ses argumentos. Nesse processo de busca de novos argumentos os alu-
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nos devem ser incentivados a pesquisar em todas as fontes possiveis.
Recursos como livros diddticos e paradiditicos, revistas, dicionarios,
enciclopédias, TV, softwares educativos e a Internet podem contribuir
sobremaneira para a construgio de novos argumentos. Além disso, ex-
perimentos orientados ou exploratérios, coleta de informacées na co-
munidade, filmes seguidos de debate ¢ reflexio, simulagdes acerca da
tentativa de solugio de problemas reais, simples ou complexos, perce-
bidos na comunidade e, inclusive, a exposigiio de temas pelo professor
ou por especialistas sdo alternativas importantes que podem contribuir
para a construgio de novos argumentos para tentar abordar uma situa-

¢do-problema e teorizar sobre ¢la,

Por isso, parece importante estimular os alunos a argumentar
sobre fatos, problemas e sitnagtes desafiadoras, tanto oralmente como
por escrito, para que desenvolvam essa competéncia. Para que se cons-
truam argumentos, no entanto, é necessdrio definir o foco, o problema
e oferecer condigGes e propor estratégias para que os alunos coletem

informagdes capazes de alimentar o processo argumentativo.

p

E importante destacar que argumentar é uma maneira de en-
frentar uma situagio problemdtica, uma dtvida real, uma situagdo-pro-
blema para a qual ndo h4 uma resposta conclusiva. Por isso, a argumen-
tagio escrita ou falada tem por objetivo convencer os outros de que
uma explicagdo ¢ melhor do que a outra (Isquierdo; Sanmarti, 2000).
Assim, quando se destaca a argumentagdo como elemento fundante da
aprendizagem, aposta-se na superacdo da simples transmissdo passiva

de uma informagdo e da sua mera cépia.

Por outro lado, pelo visto até aqui, é impossivel desenvolver
esse processo fora de uma relagdo dialégica, pois argumentar pressupée
alguém estabelecer um didlogo com um interlocutor que tem razdes
distintas do primeiro. O mais importante, como diz Wells (1999), é
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que haja freqiientes oportunidades para que os estudantes expressem
suas crencas € opinides, para que as regulem, comparando-as com as-de
seus companheiros € para que as corrijam ante um argumento convin-
cente ou uma informacdo complementar. Entende-se que isso integra

o processo de validagio do educar pelas pesquisa.

A comunicacdio, a critica e valorizacdo
da producdo escrita: um processo de validacdo

Assim como na Ciéncia, em que o conhecimento cientifico € cons-
tituido na e pela comunidade especifica, o conhecimento em processo
necessita ser submetido ao grupo da sala de aula — alunos e professor —
para que scja valigado. Essa validagio tem o sentido de submeter os
argumentos e, conseqiientemente, os conhecimentos que cada um estd
construindo & prova e A critica dos colegas. Dessa forma, ¢ submetendo
0s seus argumentos ao grupo, incluindo af o professor, que cada um vai
consolidando o seu conhecimento. Assim, pode-se entender que, en-
quanto houver questionamentos ¢ contestagdes, significa que os argu-
mentos ndo estdo claros para o entendimento do grupo-e, conseqiiente-
mente, aquele que os defende nifio estd conseguindo convencer os de-
mais, talvez por essa falta de clareza. Nessa perspectiva, ndo cabe apenas
fazer um relatério de um experimento ¢ entrega-lo ao professor. E preciso
submeté-lo ao grupo, de preferéncia oralmente, numa agfio discursiva ¢

dialégica. Isso também vale para os demais textos ¢ produgdes.

Entende-se que além do processo de comunicagio, € possivel
desenvolver com essas acbes a oritica, elemento fundamental para o
avanco do conhecimento, Dialogar, aprender a ouvir, defender idéias,
aceitar criticas, reformular argumentos, sio movimentos necessdrios e
imprescindiveis para o aprender. Sendo movimentos intrinsecos da
pesquisa, isso reforga a nossa argumentagio da indissociabilidade entre

o aprender e 0 pesquisar.
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A nossa cultura, porém, é predominante oral. Talvez isso se deva
até ao fato do emprego da escrita ser mais recente do que o emprego
da fala. Entende-se que ¢ papel do educar pela pesquisa privilegiar a
produgio escrita pelos alunos. Um dos argumentos que nos levam a
incentivar os a[unos‘al escrever € o fato de a comunicagio oral ser me-
nos exigente do que a escrita. Aceita-se que se diga qualquer coisa e de
qua]quler modo, desde que se consiga comunicar algo. E inaceitével,
no entanto, escrever com erros e com falta de clareza. Escrever, assim,
implica em organizagio do pensamento e de sua materializagio por

meio da escrita.

Por outro lado, para escrever é necessério fazer um esforco de

sistematizagdo das préprias idéias no sentido de obtengiio de clareza,
primeiro para si mesmo, para que 0s outros possam entender as mensa-
gens que se quer explicitar. Ao participar com seus colegas e com o
professor em priticas sociais, que, entre outras agﬁcs,jpossam interpre-~
tar e criar textos relacionados com as agdes vividas em aulas ou em
laboratérios, o individuo pode apropriar-se desses recursos culturais e

empregi-los na construgio de sua compreensio pessoal (Wells, 1999).

O exercicio do discurso escrito também favorece a elaboracio de
uma linguagem mais sofisticada, a qual tende a contribuir para o de-

senvolvimento dos conceitos cientificos e, portanto, mais complexos.

A avaliagdo como processo produtive acompanhado

No raciocinio que se tem feito até aqui fica evidente que a ava-
liagdo tem um cariter radicalmente diferente do que a vivenciada no
ensino tradicional. Em primeiro lugar, ndo cabe o modelo de avaliacao
alicergado no bindmio premiar e punir, O papel da avaliacio no educar

pela pesquisa € o de compreender o que se passa com as aprendizagens
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e construgbes que o sujeito faz. Por esse motivo, nfio cabe avaliar a
partir apenas de instrumentos especificos, tradicionalmente emprega-

dos, como provas ¢ exames finais.

A avaliacio, no educar pela pesquisa, tem por finalidade acompa-
nhar o processo de complexificagio do conhecimento dos alunos, iden-
tificando permanentemente as dificuldades evidenciadas ao longo dessa
caminhada. Por isso, € um processo dindmico e recorre a um conjunto
de procedimentos e instrumentos capazes de fornecer informag@es para
tomadas de decisdes pelos alunos e pelo professor. A coleta de infor-
macdes estd centrada na produciio dos alunos, manifestada tanto oral-
mente como por escrito. Além da produgdo, é importante acompanhar
aspectos como a participagdo, o esforgo em dialogar com o grupo, a

busca de recursos para as aulas, principalmente na forma de textos.

A construcdo da autonomia: os sujeitos do aprender

Ajudar os alunos na produgio de seus projetos pessoais de vidae
estimular para que tenham suas iniciativas préprias poderia ser uma
das funcdes da escola, Isso significa contribuir para a construgio da
autonomia dos alunos. No entanto os processos de independizagio do
sujeito nfio podem ser ensinados, mas vivenciados. Sdo desafios que
fazem com que cada um busque alternativas de solugio e, 3 medida
que as encontra, 0s processos vivenciados vdo se transformando em '
novos argumentos, em conhecimento, em coragem, em atutonomia.
Por isso, a problematizagio do conhecimento do sujeito, juntamente
com a critica, exercem importante fun¢io em diregdo 4 autonomia,

tornando os zlunos sujeitos do aprender.

Na medida em que os alunos vivenciam novos territérios, vio
tornando-se autinomos para continuar a avangar no seu conhecimento

rumo a uma complexidade maior.
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Ja foi comentado em relagdo as ferramentas fornecidas pela cul-
tura e que devem ser aprimoradas, entre as quais a linguagem. Pois
quando se trata de aprendizagem, um dos papéis da escola é fazer os
estudantes ampliarem a sua linguagem. Diversificando-a por meio do
acesso as culturas de natureza cientifica, para que possam, por si, acessar
os saberes disponiveis. E imensuravel a quantidade de informagdes
disponiveis em bibliotecas e na prépria Internet. Manipular os hardwares
e interagir com os softwares dos computadores é fécil nos dias de hoje.
Acessar essas informagdes disponiveis também. O que apresenta difi-
culdade € compreender as informacdes, interpretd-las, para que pos-
sam ser transformadas em conhecimento. Isso exige de cada um as

ferramentas semidticas que a escola deve ajudar a fornecer.

Consideracdes Finais

O aprender ¢ o pesquisar se confundem quando se aceita o
argumento de que o cornhecimento de cada individuo evolui na me-
dida em que se torna mais complexo, sem haver, necessariamente,
rupturas com o conhecimento prévio. Por isso, a esséncia-do que foi
explicitado neste texto tem relagfo direta com a acéo individual e
coletiva dos alunos no sentido da reconstruciio de seus argumentos
frente a situagdes problemdticas, tendo como referéncia o contexto
sociocultural. As implicagGes disso na escola levam para a sala de aula
as ferramentas culturais como o didlogo, a leitura e a escrita como
mediadoras da aprendizagem. No caso das Ciéncias Naturais € preci-
so considerar o conhecimento que o aluno tem sobre o que estd sen-
do estudado ¢ que difere do discurso das Ciéncias, para que possa

ocorrer a apropriagdo de novas formas de pensar sobre o fendmeno. O

mesmo acontece em relagdo a aprender a ser professor: é preciso par-
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tir do que o futuro professor pensa sobre ser professor para que no

questionamento reconstrutivo possam ser elaborados argumentos maits

fundamentados sobre esse fazer.

O educar pela pesquisa, traduzido no teXro cOMO uma abordagem
de ensinar e aprender, procura, pelo didlogo, pela problemati;agﬁo do
conhecimento, pela produgio de novos argumentos © pela sua valida-
¢io nesse coletivo, dar conta desse processo cooperativo de investiga-
¢do na sala de aula, por meio do qual o desenvolvimento individual e
coletivo é incentivado. A aprendizagem, nessa perspectiva, é compre-
endida como uma forma de COnStruir NOvos arguimnentos comunicados,
criticados e valorizados, espectalmente pela escrita. A avaliagio do educar
pela pesquisa fic?{ entio entendida como um processo de produgio
acompanhada pelo professor. Com essas caracteristicas de sala de aula
aposta-se no desenvolvimento da autonomia do aprender que pode
favorecer a tomada de decisio com responsabilidade na produgdo dos

projetos de vida dos estudantes.
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A AMBIENTALIZACAO DOS CURRICULOS
ESCOLARES NUMA PERSPECTIVA
INTERDISCIPLINAR!

Moacir Langoni de Souza

i Na cumplicidade a nuitua CHIYega, O COMPromisso
da trabatho por wma sociedade maiy jusia,
Ivani Fazenda (2000)

Introducdio

Apresentamos alguns pressupostos gue envolvem a ambien-
talizacdo dos curriculos escolares, numa perspectiva que difere da én-
fase na abordagem de aspectos puramente informativos, fragmentados
¢ descontexrualizados, como é freqiiente na escola. Essa perspectiva
envolve, por exemplo, a inclusio de atitudes e valores que estimulem
uma visdo sistémica de mundo, levando em conta o complexo contex-

to histérico social ¢ ambiental em que estamos inseridos.

! Este texto, na versio em que & apresentado, € resultado de um processo de construgio
coletiva nas muitas interlocugdes/interagses nos encontros do “Projeto Cidadio”. Des-
de sua primeira versio, muitas contribuigBes foram feitas a partir de outros olhares.
Nesse processo ele foi sendo (r¢)conseruido, transformado. Optei por trocar o singular
“eu” pelo plural “nés” devido 3 riqueza desse processo e, especialmente, A forma
coletiva como ele {o texto) foi compartilhado e interdisciplinarmente transtformado.




